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El objetivo del Proyecto de Escuelas Acelera-
das es la creacion de escuelas que brinden opor-
tunidades de aprendizaje enriquecidasy acelera-
das a todos los alumnos durante todo el curricu-
lum. En este informe, se evallia la primera déca-
da de aplicacién de las Escuelas Aceleradas, que
comenzaron siendo dos escuelas piloto en 1986 y
Ilegaron a aproximadamente 1.000 escuelas en
1996. Se consideran los principales factores y
cambios en el desarrollo del proyecto a la luz de
las lecciones aprendidas en la aplicacion de un
cambio en gran escala.

ANTECEDENTES

El objetivo del Proyecto de Escuelas Acelera
das es la creacion de escuel as que brinden oportu-
nidades de aprendizaje enriquecidas y aceleradas
a todos los aumnos durante todo € curriculum.
El Proyecto se centra especialmente en aquellas
escuel as con altas concentraci ones de alumnos que
se encuentran en riesgo de fracaso educacional, es-
cuel as que tradicional mente se han abocado auna
pedagogia menos exigente por haber asumido que
estos alumnos necesitan “remediacion”. Se basa
enlapremisade que, através de experiencias edu-
cacionales estimulantes centradas en las fortale-
zas de cada nifio, todos los alumnos pueden ser
incorporados en una rica dindmica educacional,
convirtiéndose en sujetos capaces desde e punto
de vista académico. El Proyecto cumplio su pri-
mera década en 1996, pasando de solo dos escue-
las piloto en el periodo 1986-87 a casi 1.000 es-
cuelas basicasy secundarias en cuarenta estadosy
diez centros regional es a comienzos de su undéci-
mo afo (“Accelerated Schools Project:
Celebrating a Decade of School Reform”, 1996/
97.) Los planes actuales son continuar desarro-
Ilando €&l proyecto durante dos décadas més, o que
equivaldriaaun total detreintaafios. Sin embar-
go, a momento de lanzar el proyecto, no se con-
templaba un plan tan ambicioso.

El propésito de esteinforme esdescribir y ana-
lizar la evolucion del proyecto hasta su etapa ac-
tual. Estimo que esta informacion es importante

porque sus lecciones muestran laforma en que se
amplio y perfeccion6 un peguefio proyecto dein-
vestigacion con el fin de extender sualcance. Esta
evolucién da prueba de la necesidad de que el
aprendizaje y las modificaciones sean permanen-
tes. Se han cometido muchos errores en este pro-
ceso y se continuardn cometiendo. La clave de
nuestra supervivencia, expansion y logros se en-
cuentra en que identificamos los problemas y es-
tuvimos dispuestos a modificar (a veces con re-
nuencia) estrategias que anteriormente nos habian
parecido acertadasy eficaces. Estaperspectivaes
particularmente importante debido a que contras-
tacon el mito, bastante comin, de que los disefios
de cambio eficaces se formulan en forma pristina
como “tratamientos’ o intervenciones. En los ul-
timos afios, se hallegado a reconocer ampliamen-
te en laliteratura sobre las organizaciones escola-
res que las escuelas no son entidades inertes que
pueden ser ateradas en formaprevisibley delibe-
rada. Por el contrario, |as escuelas pueden modi-
ficar las intervenciones que se les han impuesto,
aterando € “tratamiento” mucho masqued “hués-
ped” y, de este modo, € resultado sera diferente
de un lugar a otro (por ejemplo, Fullan, 1982;
Berman y McLaughlin, 1977). Sin embargo, no
se reconoce, en la misma medida, que estos tipos
de lecciones también son (tiles para supervisar,
comprender y modificar permanentemente el cur-
so de desarrollo de unaintervencion a medida que
se expande su alcance. El propdsito de este texto
esdescribir estaevolucion en el caso del Proyecto
de EscuelasAceleradas, aportando con ello mayor
informaci 6n a otras personas gue tienen proyecta-
do o0 ya se encuentran comprometidas en un cam-
bio educacional.

Laorganizacion de este informe esta basadaen
la metafora evolutiva. Comenzaré describiendo
los origenes del proyecto, incluyendo mi propia
metamorfosis de economista a economista-educa-
dor, y lagénesis de las ideas en las que se funda-
mentan las Escuelas Aceleradas. A continuacion,
relataré laexperiencia de establ ecer escuel as pilo-
tos para someter a pruebay perfeccionar lainter-
vencion. Luego me centraré en nuestros primeros
intentos por reproducir los resultados iniciales a
través de la expansion y la ampliacion a mayor



escala. Lamentablemente, el primer intento por
ampliar €l acance de la intervencion no tuvo el
éxito pristino que esperdbamos; por lo tanto, enla
seccion siguiente se describiran los intentos por
redisefiar la reproduccion y la expansion. En la
seccion final, analizaré la creacion de estructuras
deapoyoy lanecesidad de actualizar permanente-
mente |as estrategias con €l fin de superar 1os obs-
taculos que inhiben € cambio.

DE LA CONCEPCION A LA GESTACION

A pesar de haber formado parte del cuerpo do-
cente de |la Escuela de Educacion desde 1968, no
he desarrollado una carreratradicional en el cam-
po de la educacion. Poseo un Doctorado en Eco-
nomiay, antes de llegar a Stanford, habia trabaja-
do como economista en Brookings Institution en
Washington, D.C. A pesar de haber sido profesor
reemplazante de ciencias sociales en una escuela
de primer ciclo de la ensefianza secundaria en
Washington, D.C., no pretendia ser experto en cu-
rriculum, pedagogia ni capacitacion docente. Mi
especiaidad eralaeconomiadelaeducaciony los
recursos humanos, y mi trabajo profesional se cen-
trabaen el financiamiento de laeducacion, lapro-
ductividad educacional y laproductividad laboral.
En relacion con esto Ultimo, me interesaba espe-
cialmentelaparticipacion delostrabgjadoresy las
organizaciones de trabajo democréticas y habia
publicado un gran nimero de trabaj os en estos te-
mas (por gjemplo, Levin, 1976, 1983; Jackall y
Levin, 1984). También me habia abocado al tema
delareformaeducativa, especidmenteen surela
cion con los cambios en e &realaboral (Carnoy y
Levin, 1976, 1985, Rumberger y Levin, 1989) y €l
control delacomunidad sobrelasescuelas(Levin,
19708). A pesar de que habia realizado algunos
trabaj osen terreno paraproyectos rel acionados con
|os aspectos | aboral es, |as metodol ogias aplicadas
en la mayor parte de mis trabajos anteriores eran
cuantitativas, incluyendo los modelos mateméti-
cosy econométricos (Levin, 1970b, c; 1974).

Menciono todo esto porgue es evidente que no
me encontraba especia mente preparado para em-

prender directamente una reforma educativa con
profundas raices pedagbgicas. En el meor delos
casos, teniaconocimientos acercade las organi za-
ciones laborales y, particularmente, las organiza-
ciones participativas y democréticas. Mi transi-
cion al éreadel cambio delasescuelastuvo su ori-
gen en mi respuesta a la publicacion de Nation at
Risk (Una Nacion en Riesgo), que constituyd una
severa acusacion a nuestro sistema educacional
(Comision Nacional paralaExcelenciade laEdu-
cacion, 1983). Dado que mi carreraprofesional se
habia iniciado durante la Guerra a la Pobreza de
mediados de |a década del sesenta, tenia especial
interés por las Ilamadas poblaciones
desfavorecidas. Parami sorpresa, descubri que €l
debate nacional que aseveraba que la educacion
estaba en crisis segun lo g emplificado en Nation
at Risk no tenianingunarelacién con el problema
educacional que enfrentaban los pobres de la na
cion, sino gue sdlo se centrabaen aquélloslo sufi-
cientemente af ortunados como paraentrar alaen-
seflanza secundariacomo unapreparaciony requi-
sito para pasar a la educacién superior.

Informes tales como Nation at Risk y la gran
cantidad de otros informes que abogaban por una
reforma educativa naciona abordaban principal-
mente |a situacién educacional de los alumnos de
ensefianza secundariaen su trayectoria académica
y, particularmente, el descenso de los puntaes
obtenidos por éstos en las pruebas durante |as dos
décadas anteriores como asimismo su bajo rendi-
miento en las pruebas en comparacion con los
alumnos de otros paises. Si bien estos informes
recomendaban un mayor nimero de asignaturas
obligatorias y asignaturas més exigentes en laen-
seflanza secundaria, no decian nada acerca de los
estudiantes que estaban desertando debido a que
encontraban que €l actual régimen era demasiado
dificil o habian optado por estudios no académi-
CoS.

Decidi dirigir mi atencion alos alumnos consi-
derados desfavorecidosdesde e punto devistaedu-
cacional paraver qué estaba ocurriendo con €llos.
Comenceé por estudiar los aspectos de definiciony
demografiay luego analicélas précticasy resulta-
dos educacionales de estos alumnosy su paso ala



vidaadulta. En pocas palabras, descubrilo siguien-
te: (1) segun précticamente cualquier definicion,
las cifrasde a umnos desfavorecidosdesde el punto
de vista educacional se habian elevado debido a
aumento delos indices de pobreza entre |os nifios,
al aumento de lainmigracion y a mayor nimero
de nifios en familias bajo estrés; (2) estos alumnos
ingresaban a la escuela careciendo de muchas de
las habilidades y comportamientos val orados por
las escuelas e iban quedando cada vez més reza-
gados desde € punto de vista académico cuanto
mas tiempo permanecian en laescuel a, ademas de
exhibir altos indices de desercion (Kaufman,
McMillen y Sweset, (1996); (3) debido a su defi-
ciente base educacional exhibian unabajaproduc-
tividad, tenian malas perspectivas de empleo, re-
presentaban un alto costo paralos sistemasdejus-
ticia criminal y bienestar y daban origen a una
nueva generacion de desfavorecidos. En 1984,
conclui el primero de dosinformes acerca de este
tema(Levin, 1985,1986), pero para entonces tam-
bién habia comenzado a interesarme en las solu-
ciones.

¢Por qué no habiamos avanzado mas durante
los veinte afios de aplicacion del Titulo 1 y el Ca-
pitulo | y todos los demas programas implanta-
dos? ¢Quéhabiaocurrido conlosprogramas e em-
plares difundidos por la Red de Difusion Nacio-
nal, cuyo éxito habia sido “demostrado”? ¢Qué
decian las investigaciones recientes acerca de la
eficacia de las escuelas para los alumnos
desfavorecidos desde € punto de vista educacio-
nal 0 en situacion deriesgo? ¢COmo visualizaban
sus propias escuelas|os maestros, el resto del per-
sonal docente, los padresy los alumnos? Y, para
un espectador ingenuo (como yo), ¢qué se obser-
vaba en estas escuelas que conducia al éxito o a
fracaso? Durante €l afio académico 1985-86, me
obsesioné por lasrespuestas aestas preguntas. Lei
gran cantidad de informes de investigacion, me
mantuve informado del desarrollo de los proyec-
tosdelaRed de Difusion Nacional, visitéy obser-
Vé numerosas escuelas y salas de clases, y entre-
visté a docentes, alumnos y padres en diferentes
partes del pais.

Me topé con muchas sorpresas. En primer lu-

gar, gran parte de las criticas usuales a las escue-
las resultaron ser totalmente absurdas. Encontré
pocos maestros que no llegaran tempranoy sere-
tiraran tarde llevando pilas de trabajo para termi-
nar en la casa. Muchos docentes de las escuelas
se reunian en las tardes y durante los fines de se-
mana para preparar actividades escolares impor-
tantes. El ritmo de trabgjo era continuo y exigen-
te, con muchas interrupciones externasy el desa
fio de responder a las diversas necesidades de
alumnos provenientes de una diversidad de cultu-
rasy origenes. Las entrevistas con los maestros
me confirmaron su obviacomprension delos pro-
blemas y sus enormes deseos de tener éxito como
asimismo sus frustraciones ante el fracaso de las
précticas escolares convencionales. En la mayo-
riadelas salas de clases, se observabaunaasfixian-
te obsesién por las habilidades basicas de nivel
elemental y los gercicios basados en patrones y
préctica. Lasvisitas alos proyectos de la Red de
Difusion Nacional me causaron unaimpresion aun
mas desalentadora. Muchos de los proyectos lan-
zados hacia s6lo unos cuantos afios ya no existian
en sus lugares originales. Incluso aquéllos que
seguian en marcha no eran capaces de entregar
evaluaciones de su eficaciaen el largo plazo. Al-
gunos proyectos parecian prometedores, pero, en
el mgor de los casos, tenian un enfoque parcial,
centrandose en una materia o técnica pedagogica
particular en lugar de unareformaanivel de toda
laescuela

Lo peor detodo eralanociénde“ remediacion”.
El diccionario inglés Webster's New Collegiate
Dictionary (1979) describe “remediacion” como
el “acto o proceso deremediar”, donderemedio se
define como “tratamiento que aliviao curaunaen-
fermedad” o “algo que corrige o contrarresta un
mal” (pag. 970). Supuestamente, los nifios que
son asignadosaprogramas“ remediales’ son aqué-
llos que llegan a la escuela con “defectos’ en su
desarrollo, aquéllos que requieren lareparacion de
sus enfermedades, males o fallas educacionales.
Sin embargo, €l taller de reparaciones de la escue-
laes peculiar, debido aque los nifios jamas termi-
nan de ser reparados. Por el contrario, |o més pro-
bable es que permanezcan en €l taller de repara-
ciones durante toda su educacién, ya sea que reci-



bael nombredeTitulo |, DA (deficienciaen € apren-
dizaje) o cualquier otro de los rétulos categoricos.
Esto fue precisamente |o que me convencio de que
los programas que retardan €l ritmo del curriculum
y disminuyen su complegjidad, enfatizan el método
basado en los patronesy lapractica, dejan fueraapli-
caciones significativas y la solucion de problemas,
y pasan por alto o desacreditan las experienciasy la
cultura del nifio tendrén un previsible efecto de re-
traso del desarrollo educacional de éste. A pesar de
guela“remediacién” educacional fue disefiada con
la mgjor de las intenciones, es preciso juzgar por
susresultados. Unavez quelosnifios han sido asig-
nados al taller de reparaciones, son tratados como
bienes permanentemente dafiados y ésta pasa a ser
lavision quetienen de si mismos durante el resto de
sus carreras educacionales.

Al parecer, lasolucion obviaseriahacer o opues-
to. S los nifios llegan a la escuela carentes de las
habilidades que ésta esperade éllos, el hecho dere-
tardar su ritmo de desarrollo a través de la
“remediacion” los hard quedar aun més rezagados.
Si se espera que finalmente todos los jovenes lo-
gren ingresar a la carrera académica debemos ace-
lerar sucrecimientoy desarrollo, noretardarlo. Esta
nocion se vio aun mas reforzada por e hecho de
gue € unico ambiente estimulante y generador de
entusiasmo educaciona que adverti en las escuelas
con altas concentraciones de alumnos en situacion
de riesgo se dio en los pocos cursos caracterizados
como “ dotadosy talentosos’ o rotulados como “pro-
grama de refuerzo”. En estos cursos, los alumnos
eran identificados de acuerdo con sus fortalezas y
se les asignaban actividades y proyectos educacio-
nales que desarrollaban dichas fortalezas. En lugar
de ser estigmatizados a través de rétulos como
“aumnos de aprendizaje lento”, se les celebraban
sus talentos. Y € aprendizaje era papable en di-
chos cursos, ya que estos alumnos altamente valo-
rados y estimulados estaban siendo continuamente
motivados eincentivados a pensar, reflexionar, crear
y aprender.

A finesdelaprimaverade 1986, habiaredactado
un memorandum de seis paginas a espacio seguido
en el cual recomendabalas escuel as aceleradas para
los alumnos en situacion deriesgo, €l que fue adap-

tado como un articulo breve en la publicacion
Educational Leadership de marzo de 1987 (Levin,
1987a). Laideaeracrear unaescuelaque acelerara
el desarrollo de todos sus alumnos partiendo de sus
fortalezas, en lugar de buscar y “remediar” sus de-
bilidades. Sin embargo, las ideas en si mismas no
fueron recibidas con entusiasmo debido a que se
oponian a pensamiento y las précticas tradiciona-
les preval ecientes con respecto al temade laeduca-
cion de los alumnos en situacion de riesgo. Para
tener éxito, tendriamos que transformar profunda-
mente la cultura de la escuela, una tarea que segun
algunos (por gemplo, Sarason, 1982) era imposi-
ble. En consecuencia, en el verano de 1986, solicité
ami colega Larry Cuban que me ayudara a encon-
trar escuelas piloto que pudieran trabajar con noso-
tros en laimplementacién de nuestras ideas en dos
distritos escolares del areade laBahiade San Fran-
cisco. Debian ser escuelas con altas concentracio-
nes de nifios en situacién de riesgo.

Cabe sefidar que habia dedicado poco tiempo a
reflexionar acerca del proceso de transformacion,
es decir, lamanera de lograr que las escuelas efec-
tuaran la transicion desde sus précticas tradiciona-
les a précticas aceleradas. Més bien habia intenta-
do describir larazdn por lacual eraconveniente que
las escuel as adoptaran €l enfoque aceleradoy en qué
consistian dichas préacticas. No estaba plenamente
consciente a comienzos de la década de los ochenta
de que €l principal desafio paralareforma educati-
va no es generar buenas ideas, sino llevar dichas
ideas a la préctica. Conocia el trabgjo de Cuban
(1984), que entregd impresionante evidenciade que
los intentos histéricos por implementar reformas
escolares se habian visto caracterizados en su gran
mayoria por la constancia mas que por e cambio.
Fullan (1982) habia recalcado también que el cam-
bio en las escuelas no es un proceso facil. Sin em-
bargo, la experiencia personal ensefia mucho mas
quelaslecturasy lateoria, y me encontrabaa punto
de enfrentar |os desafios en forma directa.

Afortunadamente, la experienciapreviay un he-
cho fortuito conspiraron en mi ayuda. En primer
lugar, habia dedicado mas de una década al estudio
de la democracia laboral (Levin, 1982), las coope-
rativas laborales (Jackall y Levin, 1984) y lamane-



ra en que los trabajadores manejan sus propias or-
ganizaciones gremiales. Esto me habiabrindado la
valiosa oportunidad de apreciar que la democracia
puede crear organizaciones laborales més produc-
tivas, a pesar de que aln no relacionaba estas lec-
ciones con las escuelas. El hecho fortuito fue la
incorporacion de un grupo de alumnos de post-gra-
do inusualmente capaces que habian escuchado ha-
blar del proyectoy mepidieron participar enél. Este
grupo estaba formado por un ex-director del Titulo
| enun distrito escolar, el ex-director de unaescuela
basica, un docente y una serie de alumnos de post-
grado que provenian de éreas no relacionadas con
laeducaciony que se sentian inspirados por lafilo-
sofiay las ambiciosas metas del proyecto. Ademas,
mi esposa, Pilar Soler, una latina con experiencia
docente, también se unié ala actividad.

NACIMIENTO DE LAS
ESCUELASPILOTO

En el otofio de 1986, habiamos ubicado dos es-
cuelas que habian sido nominadas por sus superin-
tendentes escolares para ser consideradas en el pro-
yecto de escuelas aceleradas. En ambas escuelas,
mas del 80% de los alumnos calificaban para reci-
bir almuerzos gratuitos o subvencionados, 1o que
constituia un indicador de pobreza. Sin embargo,
aparte de esto, dichas escuelas exhibian caracteris-
ticas muy diferentes. La escuelamas pequefia, ala
gue llamaré Alfa, solo tenia aproximadamente 350
alumnos, divididos en alrededor de un 30% de his-
panos, un 27% de afro-americanos, un 24% de chi-
nosy arededor de un 19% de otras procedencias,
incluyendo afilipinos, nativos de lasislas del Paci-
fico, nativos norteamericanos y menos del 10% de
anglosgjones. Aproximadamente un tercio de los
alumnos habitaban en el mismo distrito delaescue-
lay dos tercios eran trasladados desde otros distri-
tos para lograr el equilibrio racial exigido por un
mandato judicial que regia para todo el distrito.
Muchos de los alumnos del mismo distrito vivian
en un proyecto inmobiliario publico conocido por
el abuso de drogasy laviolencia.

Laotraescuela(alaquellamaré Beta) tenia casi

el doble de tamafio y en ellalos hispanos represen-
taban més del 90% de los aumnos matriculados,
siendo en su mayoria hijos de inmigrantes mexica-
nosrecientemente llegados de pueblosrurales. Una
caracteristica compartida por ambas escuelas erala
alta rotacion de alumnos y un rendimiento escolar
muy bajo, tanto medido a través de pruebas
estandarizadas como mediante |a eval uacion direc-
ta de su trabagjo oral y escrito dentro y fuera de la
salade clases. En ambas escuelas, la participacion
de los padres era bastante baja e incluso en las en-
trevistas con los maestrosy en los principales even-
tos escolares mostraban una asistenciarel ativamen-
teescasa. Lainterrupciondelasactividadeserafre-
cuente en ambas escuel as, siendo constante el envio
de dumnos alainspectoria por problemas de disci-
plina

A cada escuela se le asign6 un equipo de tres o
cuatro participantes de Stanford, incluyéndomeami.
Cada equipo empleaba uno o dos dias de la semana
en la escuela, observando las salas de clases y las
actividades escolaresy entrevistando alos maestros,
personal administrativo, padresy alumnos. Luego
de unas pocas semanas, nuestros equipos ya eran
considerados parte de las escuelas y |os miembros
recibian muchas invitaciones a visitar las salas y
observar las clases. Durante este periodo, entrega-
mos versiones escritas de los fundamentos de las
escuelas aceleradas a todo € personal y ofrecimos
breves presentaciones en las reuniones docentes.
Dejamos en claro que no seguiriamos adelante a
menos que las escuel as votaran a favor de un com-
promiso a cinco aros con e proyecto. Dicho com-
promiso se materializo en febrero de 1987 en el caso
deAlfay al final del afio escolar en el caso de Beta,
cuyos docentes votaron unanimemente afavor dela
adopcion delafilosofiay las practicas de las escue-
las aceleradas.

Reconocimos que necesitdbamos implantar un
proceso de cambio en el cual los docentesy los pa-
dres constituyeran los principales actores y noso-
trossirviéramos como facilitadores. A continuacion,
iniciamos en ambas escuel as un proceso que fue e
rudimentario precursor de nuestro método actual.
Comprometimos alos participantes en un profundo
trabajo de desarrollo de una vision basandonos en



detalladas discusiones con respecto a como seriay
como funcionaria la escuela ideal. También nos
abocamos a una exploracion de aguellos aspectos
de la escuela que requeririan cambios en los proxi-
MOS cinco afos para poder lograr dicho ideal. Lue-
go trabajamos con €l persona docentey los repre-
sentantes de | os padres ayudandol os adecidir aque-
[las prioridades que eran mésimportantes paraellos
y que debian recibir laatencioninicial. Estas prio-
ridades pasaron a constituir la base para el estable-
cimiento delosgruposdirectivosy un comitédirec-
tivo que incluy6 a representantes de los diferentes
grupos como asimismo a diversos miembros del
personal administrativo y los padres.

Para entonces, habiamos delineado tres princi-
pios paralacreacién de escuelas democréticasy ace-
leradas en las cuales e personal docente, los alum-
nos y los padres asumirian la responsabilidad de
generar ambientes de aprendizagje eficaces: unidad
de propésito, poder de decision con responsabili-
dad y desarrollo de lasfortalezas (Levin, 1987b), y
comenzamos aincorporar estos principiosen el pro-
ceso de cambio. El proceso fue relativamente dife-
rente en cada escuela. Por g emplo, bagjo laguiade
su equipo de Stanford, Alfatrabaj 6 concienzudamen-
te en el proceso grupal, sosteniendo reuniones con
la direccion para evitar algunos de los conflictos
enfrentados en €l pasado. Beta se abocd al uso del
proceso de consultas inspirado en Deweyan para
enfrentar estos desafios. Los grupos directivos de
ambas escuel as se abocaron alos siguientes aspec-
tos: el compromiso delos padres, el comportamien-
to delos alumnos, la organizacion de las escuelas y
el aprendizaje delosalumnos, con énfasisen el len-
guaje en €l caso de Beta.

No habiamos desarrollado ni un inventario de
aquello conlo cual las escuelas contaban ni el tema
especifico de los componentes del aprendizaje efi-
caz dentro del proyecto. SAlo partimos de la base
de que las escuelas debian centrarse en e refuerzo
enlugar dela“remediacion”. Inicialmente, e avance
fuelento. Ambas escuelastenian unadiversidad de
maestros, desde algunos muy talentosos que aplica-
ban enfoques constructivistas hasta muchos otros
gue aplicaban una pedagogia mas tradicional, cen-
tradaen el maestroy con un fuerte énfasisen ladis-
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ciplinaen lasalade clasesy los gercicios de tipo
repetitivo. Sin embargo, cuando comenzaron atra-
bajar juntos, las discusiones condujeron a la crea-
cion de unidades teméticas, tanto en cada grado
como entre diversos grados, que combinaban todas
las materias y las extendian a las visitas fuera del
aulay atodas las actividades escolares. Contando
con un gran apoyo delos directores, muchos padres
se acercaron aAlfa ofreciéndose como voluntarios
y participantes en todas las actividades escolares.
En Beta, laparticipacion delos padres se centrd prin-
cipalmente en los eventos escolares més importan-
tesy no en el trabgjo voluntario, debido aque, ensu
mayoria, habian llegado desde las zonas rurales de
Meéxico y mostraban gran timidez ante la idea de
trabgjar en laescuela. Los problemas de disciplina
disminuyeron drasticamente amedidaque ambas es-
cuelas adoptaban un método mas coherente, utili-
zando €l elogio, el desempefio derolesy un conjun-
to de valores uniforme, ademas de desarrollar un
climaescolar en €l cual los aumnos se sentian més
apoyados. La mayoria de los docentes, aunque no
todos, comenzaron a buscar fortalezas en todos |os
alumnos y a compartir sus éxitos en las conversa-
cionesinformales alahoradel amuerzo, en lasta
reas de inspeccion en los recreos y antes de las re-
uniones. La asistencia de los alumnos comenzo a
mejorar y el espiritu detrabajo delos maestros mos-
tr6 un notorio repunte. También mejoré la calidad
del trabajo de los alumnos, lentamente a principio,
seguin lo reflgjado en sus proyectosy trabaj os escri-
tos. Debido a las consabidas limitaciones de las
pruebas estandarizadas, no fueron consideradas
como un aspecto principal de la evaluacién. Sin
embargo, como un subproducto del proceso, losre-
sultados delas pruebas comenzaron amejorar apartir
del tercer afo. De acuerdo alos datos de las prue-
bas aplicadasanivel del distrito, unadelasescuelas
paso de casi € Ultimo lugar al tercer lugar entre las
sesentay cinco escuelas basicas.

A estas alturas, e director de Beta habia sido
transferido a otro cargo y reemplazado por un nue-
vo director que no teniaexperienciani conocimien-
tos con respecto alas escuelas aceleradas. Lamen-
tablemente, este nuevo director se rehuso a partici-
par en los talleres de capacitacion. [Desde enton-
ces, nos hemos enfrentado a otros distritos que, a



asignar alos directores, no han tomado en consi-
deracién las necesidades especificas en cuanto a
conduccion planteadas por |as escuel as acel eradas,
por lo cua el proceso se ha visto a menudo soca-
vadoy laescuelaharetomado susfuncionestradi-
cionales. Esto ha conducido ala creacion de un
proyecto de cambio distrital para abordar éste y
otros problemas de apoyo por parte de los distri-
tos. También ha generado un gran esfuerzo de
nuestra parte por tratar de comprender |as funcio-
nesy requisitos de los directores eficaces paralas
escuel as aceleradas (Christensen, 1994, 1995).]

Por cada hora dedicadaalas escuelas, |os equi-
pos de Stanford debian dedicar muchas horasala
deteccion de los problemas, a la solucion de los
mismos, a desarrollo de los gjercicios de capaci-
tacion y alas reuniones con respecto alas estrate-
gias. Losdos equipos sereunian en formaregular
paracompartir tanto |os resultados como |os desa-
fiosy pararesolver nuevos problemas que pudie-
ran haber surgido. Si bien ambas escuelas se sen-
tian entusiasmadas con las ideas que fundamenta-
ban las escuel as acel eradas, en las etapasiniciales
Se mostraron renuentes a cambiar sus préacticas
habituales. En muchos casos, excelentes proce-
sos de decision y maravillosas soluciones perdie-
ron terreno ante las comodidades de latradiciony
una preferencia por los cambios cosméticos. To-
das estas experiencias en |los dos ambientes esco-
lares fueron poniendo a prueba nuestras propias
habilidades, pero también nos sugirieron nuevas
posibilidades a medida que veiamos como nifios
anteriormenterelegadosaclases“remediales’ asu-
mian tareas de nivel avanzado y actividades de
refuerzo, y prosperaban desde €l punto de vista
académico. Aprendimos que los cambios reales
no son fluidos ni continuos, sino que se producen
deformaintermitentey espreciso enfrentar laten-
siény e conflicto que generan en lugar de evitar-
los. Laformacion deequipos, € apoyo mutuoy la
solidaridad solo pueden tener éxito cuando se su-
peran los conflictos del pasado, lasdivisionesy el
aislamiento. Con € transcurso del tiempo, en
ambas escuel as | as experiencias de aprendizaje se
basaron cada vez mas en las culturas 'y experien-
cias de los alumnos, incluyendo actividades, pro-
yectos y tareas de investigacion relacionadas con
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€l mundo real.

LOSPRIMEROS ESFUERZOS POR
AMPLIAR EL ALCANCE DEL PROYECTO

En 1988, la publicidad del proyecto por medio
delas publicaciones (Levin, 19873, b, 19883, b) y
las comuni caciones verbal es habia generado inte-
résen otrosestadosy distritos escolares. Conasis-
tenciade nuestra parte, el Estado de Missouri lan-
z6 cinco escuel as aceleradas en € otofio de 1988.
Durante €l verano del mismo afio, los miembros
del equipo de Stanford disefiaron e impartieron
cursos de capacitacion a los equipos de estas es-
cuelas, sobre la base de lo aprendido de la expe-
rienciacon lasescuelaspiloto. En 1989, el Estado
de lllinois recibi6 una subvencion destinadaa es-
tablecimiento de Escuelas Aceleradas sin partici-
pacién de nuestro equipo. Cuando se nosinformé
de la subvencién, recomendamos comenzar solo
con unas pocas escuelas piloto. Sin embargo, el
Estado decidio lanzar veinticinco escuelassin con-
tar con laexperienciani lainfraestructura necesa-
rias. Senossolicitd quetrabajaramos con los cen-
tros de servicio regionales del Estado brindando
apoyo aestas escuelas, pero no se materiaizoni la
logistica para dicho apoyo ni la cooperacion de
los centros. A pesar de que ofrecimos un semina-
rio informativo con una duracion de un dia alos
representantes de |as escuel as, éstas no recibieron
ninguna capacitacién especifica, |0 quetuvo exac-
tamente las diferentes consecuencias que se po-
driaesperar. Unas pocas escuelas pudieron avan-
zar, pero muchas no lo lograron.

Laexperienciaanterior noshizo tomar concien-
cia de que necesitdbamos comenzar a trabajar en
laformalizacion tanto del proceso de transforma-
cion de un establecimiento escolar en unaescuela
acelerada como en laincorporacion de dicho pro-
Ceso en programas de capacitacion y apoyo. En el
otofio de 1989, iniciamos esta segundafase, con la
participacion de dos nuevos miembros: Wendy
Hopfenberg y Pilar Soler. Wendy Hopfenberg se
convirtié en €l primer miembro docente de jorna-
da completa con laresponsabilidad especifica por



el lanzamiento de escuel as secundarias acel eradas
de primer ciclo, pero sus responsabilidades termi-
naron por aumentar considerablemente. Pilar, mi
esposa, se desemperiaba como profesora de espa-
fiol y portugués en Stanford y trabajaba en unade
las dos escuelas piloto. Seinteresd en desarrollar
aun més el proceso de las Escuelas Aceleradas y
lacapacitacion. Finalmente, se hizo cargo del de-
sarrollo de la capacitacion paralas Escuelas Ace-
leradas. Al mismo tiempo, recibimos unasubven-
cion a dos afos para desarrollar un programa de
capacitacion que seria utilizado en la preparacion
de los equipos docentes interesados en lanzar sus
propias escuelas acel eradas.

Durante laprimavera de 1990, trabgjamosjun-
tosen ladefinicion delasetapas generalesdel pro-
ceso delasescuelas aceleradasy enlapreparacion
delos materialesy actividades de capacitacionini-
ciaes. Al mismo tiempo, Brenda LeTendre, uno
delosmiembrosoriginalesdel equipo de Stanford,
se habia trasladado a Missouri, donde comenzo a
desarrollar lalogisticay el contenido del curso de
capacitacion de equipos gque se ofreceriaen el ve-
rano de 1991 en diferenteslugares de todo el pais.
Wendy, Pilar y yo comenzamos a trabgjar en las
diversas etapas del proceso de transformacion de
las escuelas, aprovechando la oportunidad de so-
meter a prueba la nueva capacitacion ofrecida en
Sedttle en laprimaveray el otofio de 1990. Ade-
mas, en el otofio de 1990, logramos dictar nuestro
primer curso de capacitacion atodo el cuerpo do-
cente de nuestra primera escuela secundaria pilo-
to, con seguimientos semanales. Afortunadamen-
te, pudimos incorporar un proyecto de evaluacion
etnogréfica en dicho lugar, |0 que nos aporto in-
formacion tanto del proceso como de su impacto
(Finnan, 1992).

También reconocimos las limitaciones a una
centralizacion de todanuestraactividad en unadni-
ca sede naciona y comenzamos a disefiar una es-
trategia basada en centros regionales. En 1989,
recibimos apoyo para lanzar nuestros cuatro pri-
meros centros satélites en Nueva Orleans, Houston,
LosAngelesy San Francisco. El propdsito de es-
tos centros era desarrollar la capacidad regional
deimplementaci én de escuel as acel eradas, comen-
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zando con una escuela piloto en cada lugar y ex-
pandiendo e proyecto con €l transcurso del tiem-
po. Despuésdetresdiasde capacitacion intensiva
al personal delos centros satélitesen laprimavera
de 1990 y con la ayuda de los profesionales de
nuestro Centro Nacional, cada uno de los centros
satélites lanzo una Escuela Acelerada en €l otofio
de 1990. Estas escuelas piloto y centros satélites
fueron supervisadosy asesorados por nuestros pro-
fesionales, de manera que pudimos observar es-
trechamente el impacto del modelo de capacita-
cion, brindar apoyo y ayudar aidentificar los pro-
blemas en cada centro y en cada escuela.

Formalizacion del proceso de transformacién

Este constante trabajo en torno al modelo de
transformacion se basaba en las experiencias di-
rectas y de colaboracion enfrentadas en una serie
de diferentes ambientes escolares y nos permitio
generar un proceso de cambio sistematico quein-
cluy6 caba mente nuestros tres principios de uni-
dad de propésito, toma de decisiones con respon-
sabilidad y desarrollo de las fortalezas de todos
|os participantes.

(1) Unidad de proposito

Launidad de propésito serefiereal propdsitoy
las préacticas comunes de la escuela en beneficio
de todos sus alumnos. El proceso de las Escuelas
Aceleradasrequiere quelas escuelasforjen unauni-
dad de propdsito en torno ala educacion de todos
los alumnos y todos los miembros de la comuni-
dad escolar, unavision vividay unaculturadetra
bajo en conjunto paramaterializar estavision. Las
Escuelas Aceleradas formulan y trabajan en pos
de altas expectativas paratodos |os nifios a través
de la préctica diaria, no de consignas, y procuran
gue los nifios internalicen estas altas expectativas
parasi mismos.

(2) Poder de decision con responsabilidad

El poder de decisién con responsabilidad sere-
fiereaquelos miembros de lacomunidad escolar,
padres, alumnosy personal docente asuman lares-
ponsabilidad por latomade decisionesinformada



y por sus consecuencias, es decir, que todos los
actores participen en la vida escolar. La escuela
yano esun lugar en e cual lasfunciones, lasres-
ponsabilidades, las préacticas y el contenido
curricular estan determinados por fuerzas que es-
tan mas alla del control de sus miembros. Laes
cuelaasume laresponsabilidad por las consecuen-
cias de sus decisiones a través de una continua
evaluacion y responsabilidad por los resultados,
manteniendo como su objetivo fina aquellavision
de acuerdo con lacual buscatransformar laescue-
la. Esto selograatravésde un sistemade conduc-
ciény solucion de problemas sobrio, pero atamen-
teeficaz, que aseguralaparticipacion delosalum-
nos, los docentesy los padres en lavida diaria de
laescuela.

(3)Desarrollo de las fortalezas

Tradiciona mente, |as escuel as han tendido mu-
cho mas aidentificar las debilidades de sus alum-
nos que a buscar sus fortalezas. En una Escuela
Acelerada, todos los alumnos son tratados como
sujetos dotados y talentosos, debido a que se bus-
can 'y reconocen las dotes y talentos de cada nifio.
Dichas fortalezas se utilizan como base para pro-
porcionar refuerzosy aceleracion al mismo tiem-
po gue se abordan |as areas de necesidad especial .
Las fortalezas incluyen no solo las categorias tra-
dicionales de talento e inteligencias multiples
(Gardner, 1983), sino también los intereses, expe-
rienciasy origenes culturalesdelosalumnos. Es-
tos se utilizan para crear estrategias de aprendiza-
je eficaces que se basan en estas fortalezas. Sin
embargo, ademéas de esto, €l proceso de las Escue-
lasAceleradas procuraidentificar y desarrollar las
fortalezas de los docentes y los padres.

Desde el comienzo, construimos el proceso de
transformacion de las escuelas de tal manera que
incluyeralostres principios antes mencionados en
todaslas actividadesy no quefueran tratados como
puntosdereferencia. Estatempranaformalizacion
del proceso continta siendo el aspecto central de
las EscuelasAceleradas, si bien selahaprofundi-
zado y perfeccionado considerablemente durante
los afios siguientes. Obviamente, no esfécil resu-
mir en unos pocos parrafos un proceso que se ha
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desarrollado durante muchos afios, pero se pue-
den encontrar detalles en Hopfenberg, Levinet al.
(1993) y otras fuentes (por g emplo, Levin, 1996).

El proceso comienzacon la“incorporacion” de
la escuela, en cuyo momento la escuela se fami-
liarizacon el model o de EscuelasAceleradasy sus
requisitos a través de visitas a escuelas, videos,
lecturasy discusiones. Después de mucha explo-
racion y conversaciones, la comunidad escolar
plantea formalmente el deseo de seguir adelante,
dedicando |os afios siguientes a transformar su es-
tablecimiento en una escuela acelerada. Hoy dia,
se requiere la aprobacién del 90% del cuerpo do-
cente, los padres, |0s representantes de lacomuni-
dad y los representantes de los alumnos en las es-
cuelas secundarias de primer ciclo, si bien durante
los primeros afios el requisito eraentre un 75%y
un 80%.

Cuando las escuelas han completado €l proce-
so de incorporacion, € persona de las Escuelas
Aceleradas les recomienda disponer con el distri-
to escolar laasignacion del tiempo requerido para
trabajar en conjunto y la seleccion y capacitacion
de un asesor técnico. Unavez que se han cumpli-
do estosrequisitosy el asesor técnico se encuentra
capacitado, la escuela recibe capacitacion inicial
con respecto alafilosofia, losprincipiosy lasprac-
ticas de las Escuelas Aceleradas y el proceso de
transformacion. Los participantes comienzan €l
proceso de llevar a cabo un inventario de aquello
con lo cual cuentan, tomando conocimiento prac-
ticamente de todas las facetas importantes de su
escuelay comunidad escolar, incluyendo tanto las
fortalezas como |os problemas (Hopfenberg, Levin
et a, 1993: 60-74). Los participantes aprenden 'y
practican nuevas habilidadesdeinvestigaciony una
toma de decisiones grupa eficaz durante la fase
de inventario. Esta fase generalmente toma va
rios mesesy culmina en laredaccion de un infor-
me de |o que se ha aprendido.

A continuacion, sellevaacabo un profundo pro-
ceso de establecimiento de unavision por parte de
laescuela, incluyendo alos padres, alumnosy todo
el persona docente. Este es un proceso continuo
de recoleccion de informacion y conversaciones



durante los meses siguientes (Hopfenberg, Levin
et al., 1993, pags. 74-83). El inventario esel pun-
to departiday lavision esel futuro marco derefe-
rencia de una escuela transformada.  La escuela
inicia su proceso de avance desde “aqui” hasta
“allg’, comparando lo que ha aprendido durante
el desarrollo del inventario con aquella vision de
lo que le gustaria ser. A partir de esto, la escuela
establece sus primeras tres a cuatro prioridades
(Hopfenberg, Levin et al., 1993, pags. 82-86). El
acuerdo con respecto alas prioridades va seguido
del establecimiento de los primeros grupos direc-
tivos - |os pequefios grupos que trabajarén en cada
prioridad - y laasignacion de los docentes, padres
y miembros de lacomunidad a cada grupo directi-
Vo, usuamente a través de la auto-seleccion. La
etapafina consiste en laformacion del comité di-
rectivo, incorporando arepresentantes de los gru-
pos directivos y miembros en general. Todas es-
tas fases iniciales del proceso entregan experien-
cia préctica directa en la solucion de los proble-
mas, €l trabagjo en equipo democrético, la expre-
siony el desarrollo de lasideas de | os participan-
tesy lacreacion de una comunidad unificada.

Laconduccion delaescuelase efectlaatraves
del trabajo de los grupos directivos, su coordina
cion por parte del comité directivo y la ratifica
cion de las decisiones por toda la comunidad es-
colar (Hopfenberg, Levin et al., 1983, pags. 86-
93). Los grupos directivos 'y €l comité directivo
desarrollan un proceso de consultas (Hopfenberg,
Levinetal., 1993, pags. 95-137) o solucién de pro-
blemas, que seincorporaen laescuelajunto conla
formacion de equipos y la conduccion de reunio-
nes (Hopfenberg, Levin et a., 1983, pags. 139-
158). Todalaescuelatrabajaen lageneracion de
situaciones de aprendizaj e eficaces parasus alum-
nostanto paralos programas anivel detodalaes-
cuela como para cada uno de los cursos
(Hopfenberg, Levin et al., 1993, pags. 159-280).
Gran parte del perfeccionamiento interno del per-
sonal docente se dedica a este enfoque
constructivista con respecto a aprendizaje, utili-
zando estrategias altamente comprometedoras que
incorporan cambios integrados en el curriculum,
la pedagogiay €l contexto (climay organizacion
de la escuela) y que conducen a un aprendizaje
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acelerado por parte de los alumnos. El enfoque
basado en el aprendizaje eficaz se utilizatanto para
el cambio anivel de toda la escuela como para el
cambio a nivel de cada curso (Brunner y
Hopfenberg, 1995; Keller y Soler, 1995).

En resumen, unaEscuelaAceleradatrabajacon-
tinuamente en e proceso de procurar la unidad
entre |o que laescuelay sus alumnos son 'y aque-
[lo enlo que se convertiran. Las decisiones seto-
man a través de un sistema de conduccion en el
cual todos deben participar en una sana colabora-
cion con énfasis en la solucion sistemética de los
problemas utilizando métodos de consultasy eva-
luacién. Significa una escuela que crea situacio-
nes de aprendizaje eficaz paratodos|os nifios, una
escuela que integra e curriculum, las estrategias
pedagdgicasy el contexto (climay organizacion)
en lugar de generar cambios parciales limitados a
cambios periédicos en los textos de estudio, laca
pacitacion y los paquetes pedagdgicos. Significa
unaescuelacuyaculturase transformainternamen-
te (Finnan, 1994) con €l fin de satisfacer las nece-
sidades de los aumnos, |os docentes y |os padres
através de la generacion de experiencias educa
cionales estimulantes basadas en sus identidades
y fortalezas. Sin embargo, €l hecho de haber esta-
blecidoy perfeccionado el proceso en escuelas pi-
loto no es equivalente a reproducirlo
sistemati camente en nuevas escuel as.

El traslado del proceso a las escuelas

En 1990, el desafio fueincorporar este proceso
en un sistema de expansion més alla de las escue-
las piloto con las cuales estdbamos trabajando en
formadirecta. Tanto por razonesfilosoficas como
précticas, sabiamos que tendriamos que generar
capacidades anivel local en lugar de depender de
laUniversidad de Stanford. Decidimos que el en-
fogue mas prometedor consistiria en la capacita-
cion de equipos de representantes tomados de los
principales grupos de actores provenientes de es-
tas escuelaslocales. A contar de 1990, comenza-
mos a planificar una gran iniciativa de capacita-
cion parael verano de 1991. Durante ese verano,
capacitamos a equipos escolares de setenta esta
blecimientos en talleres de cinco dias de duracion



en siete ubicaciones regionales de Estados Uni-
dos. Los equipos estaban compuestos por ocho a
diez personas e incluian a maestros, personal ad-
ministrativo, padres, administradores locales y
personal delaoficinacentral y selesproporciona-
ba informacion acerca de la filosofia, los princi-
piosy e proceso de las Escuel as A cel eradas como
asimismo las habilidades précticas necesarias para
transformar sus escuelas.

L os cinco dias de capacitacion intensivase cen-
traban en el inventario, lavision, € establecimiento
delas prioridades, la conduccién de lasescuelasy
las decisiones, y el aprendizaje eficaz paralaace-
leracion (Hopfenberg, Levin et a., 1993). Se en-
tregaba capacitaci 6n especificaen laformacion de
equipos, la solucién de los problemas, la conduc-
cion de reunionesy la generacion de experiencias
de aprendizaje eficacesjunto con el lanzamiento y
el apoyo alas principales actividades del proceso
de transformacién.

Nos habia tomado cinco afios desarrollar 1os
componentes esenciales de las Escuelas Acelera
das e incorporarlos en nuestro programa de capa-
citacion. La capacitacion del equipo en € verano
de 1991 permiti6 unaexpansion amés de cien es-
cuelasatravésdelanacion en el otofio de ese afio.
Pero la expansién no resultd como esperdbamos.
Durante el otofio de 1991, hicimos constantes es-
fuerzos por efectuar un seguimiento de las nuevas
escuelas lanzadas. Supuestamente, cada una de
estas escuelas habia pasado por nuestro proceso
de “incorporaciéon” el afio anterior, en e cual ha
bian leido y analizado los materiales relativos a
las escuelas aceleradas, habian visto €l video de
media hora que habiamos producido y, en unos
pocos casos, habian visitado Escuelas Aceleradas
0 habian dispuesto que algunos maestros y otro
personal de las Escuelas Aceleradas existentes vi-
Sitaran su escuelaparadar charlasy responder pre-
guntas. Luego de este proceso, todo € personal
de la escuela y los representantes de los padres
(como asimismo los representantes de los alum-
nos en las escuelas secundarias) habian votado s
deseaban convertirse en una Escuela Acelerada,
requiriéndose un 80% de apoyo para dar inicio al
proceso. A estas alturas, las escuelas habian for-
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mado sus equipos y éstos habian sido enviados a
capacitacion de verano, la capacitacion se habia
Ilevado acaboy las escuel as habian sido lanzadas
en el otofio de 1991. Al menos, ese erael disefio.

Evaluacion de la capacitacion de los equipos

Nuestro seguimiento a las escuelas reciente-
mente lanzadas en noviembre de 1991 nos entre-
g6 informacion sorprendente. A proximadamente
un tercio de las escuel as habia comenzado bieny
estabasiguiendo el proceso demanerafluida. Otro
tercio habialogrado comenzar, pero estabaenfren-
tando dificultades. Un tercio ni siquiera habia
podido comenzar. Este panoramano eramuy Sa-
tisfactorio, considerando nuestro minucioso trabgo
con respecto ala capacitacion y al proceso deim-
plementacion. Las evaluaciones de la capacita-
cion habian indicado, ademas, un ato grado de
comprension, entusiasmo 'y satisfaccion. Parade-
cirlo en forma sobria, estabamos muy decepcio-
nados. Y decidimos explorar la razén por la cual
la capacitacion no habiatenido el éxito esperado.
Se hizo un seguimiento a cada escuela atraves de
entrevistas telefénicas y, en unos cuantos casos,
pudimos redlizar visitas a terreno. Esta evalua-
cion nos entregd importante informacion.

Descubrimos que algunas delas escuelas no ha-
bian seguido €l proceso de “incorporacion” que
habiamos requerido. El director simplemente ha-
bia certificado que lo habian seguido. Por lo tan-
to, el personal docente de | as escuel as se mostraba
renuente a aceptar que selesdijeraque ahorareci-
birian capacitacion paraconvertirse en unaEscuela
Acelerada en circunstancias de que no habian par-
ticipado en ladecision y sabian poco o nadadelo
gue se tratabatodo aquello. En algunos casos, los
miembros del equipo de la escuela sdlo se habian
enterado de la capacitacién la semana anterior al
evento. Ademés, muchas escuel as enfrentaban una
luchaentre los actores internos, que constituian el
equipo de la escuela, y los actores externos, que
debian ser Ilevados a aceptar un nuevo conjunto
de précticas através del desarrollo de actividades
en laescuelamisma. El equipo de laescuelanor-
malmente exhibia un alto nivel de cohesion inter-
nay vinculos de amistad, derivados de su expe-



riencia compartida en el verano y que se exten-
dian a actividades sociaes, referencias a chistes
“privados’ y manejo de la jerga relacionada con
las escuelas aceleradas. Las personas que no ha-
bian participado en esta experiencia se sentian ex-
cluidas. Como resultado, se resistian a colaborar.
Su actitud era que, si e equipo deseaba seguir €l
modelo de |as escuelas aceleradas, podia hacerlo
por si mismo. Obviamente, dicha actitud no con-
ducia alatransformacion en una escuela acelera-
da

En muchos casos, €l intensivo contenido de la
capacitacién durante un periodo de cinco dias ha-
bia sobrecargado a los equipos con informacion
gue los llevaba a confundirse o a olvidar porcio-
nes significativas del proceso. En unos pocos ca-
s0s, las escuel as no recibieron laasignacion delos
dias de perfeccionamiento del personal docente que
el distrito les habia prometido y los directores no
tenian el compromiso ni las habilidades de con-
duccién que serequerian. En dos casos, losdirec-
tores fueron trasladados a otras escuel as antes del
comienzo del afo. Por todas estas razones, € in-
dice de éxito de la expansion no eraalto.

Al mismo tiempo, pudimos contrastar los re-
sultados delacapacitaci on delos equi pos con nues-
tras experiencias mas exitosas derivadas de nues-
tras escuelas piloto originales y e primer afio de
las nuevas escuelas secundarias aceleradas. En
todos estos casos, nuestro Centro Nacional parael
Proyecto de EscuelasA cel eradas habiaproporcio-
nado asesores técnicos parague trabajaran contodo
el personal delaescuela, losrepresentantes delos
padresy los representantes de los alumnos en for-
ma simultanea. Este enfoque eliminabala distin-
Ccion entre actores internos y actores externos que
se producia en el caso del enfoque basado en los
equiposy se posibilitaba un continuo seguimiento
ala escuela a través de visitas semanales y asis-
tencia. Laescuelasecundariahabiasido sometida
a un estudio etnografico del cambio durante su
primer afio (Finnan, 1992). Finnan descubri6 que,
atravésdelacontinuaasesoriatécnica, todalaes
cuela fue capaz de asumir lo que Finnan (1992)
[lamé un“proceso detransformaciéninterna’. Los
asesores técnicos recibian apoyo permanente del
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Centro Nacional, por lo tanto no debian preocu-
parse de recordar todos los detalles del Modelo de
las Escuel asA cel eradas aprendidos en un solo cur-
S0 de capacitacion.

REDISENO DEL PROCESO DE
EXPANSION DEL ALCANCE

L o anterior condujo aun cambio importante en
nuestro enfoque con respecto a la expansion del
alcance del proyecto y, paraddjicamente, aun re-
greso aunaetapaanterior. Lasleccionesqueapren-
dimos de la evaluacion de la capacitacion de los
equipos fueron las siguientes:

» Las escuelas necesitan un asesor técnico local
altamente capacitado, que pueda trabajar con
ellasen formaregular en lugar de depender de
un Unico curso de capacitacion de un equipo
escolar.

» Lacapacitacion, laasesoriaposterior y lacerti-
ficacion final delos asesorestécnicos deben ser
integradas en un model o de capacitacion siste-
mati co.

» Escrucia capacitar y apoyar atodalacomuni-
dad escolar al mismo tiempo y no a un equipo
o partedelaescuela. Todoslosmiembrosdela
escuela como asimismo |os representantes de
los padres y la comunidad necesitan compartir
todalaexperienciade transformacion de su es-
cuela

» Nuestraconfirmacién del proceso de*“incorpo-
racion” debe garantizar que las escuelas estan
listas para ser lanzadas.

» El desarrollo de sesiones de capacitacion
participativay comprometedorano es suficien-
te. Tanto la capacitacion de las escuelas como
delos asesorestécnicos debe basarse en princi-
pios constructivistas en los cuales los valores,
lasideasy las précticas estén plenamente inte-
grados en las actividades emprendidas por los
capacitados en lugar de actividadesy presenta-



ciones més tradicionales (“ Constructivismand
the Accelerated Schools Model”, 1994).

Un modelo formal de asesoria técnica

De acuerdo con lo anterior, iniciamos un
redisefio radical de nuestro modelo de capacita-
Cion paralas escuel as acel eradas basado enlas | ec-
ciones que habiamos aprendido durante casi seis
anosdeexperiencia. Enlapreparacionparael lan-
zamiento de una nueva serie de centros satélitesy
un equipo de asesorestécnicos distritalesy estata-
les, el nuevo disefio incluirialo siguiente:

* nuevos procedimientos para la incorporacion
de las escuelas y la celebracion de convenios
con los distritos para que apoyaran alas escue-
las aceleradas en términos de facilitar asesores
técnicos para la capacitacion y el seguimiento
semanal ademas de dias para € perfecciona-
miento de |os docentes,

» entrevistay seleccion de los asesores técnicos
por parte de nuestros profesionales,

e un taller intensivo de capacitaciéon de
capacitadores destinado al os asesorestécnicos,
con una duracién de ocho dias, que debia estar
completamente basado en actividades y desa-
rrollar un proceso de aprendizaje constructivista
como € que queriamos ver emulado en las es-
cuelas;

* seguimiento regular delos asesorestécnicos por
partedel Centro Nacional atravésdel teléfono,
el correo electronicoy lacorrespondenciacomo
asimismo a través de visitas a terreno tanto a
los asesores técnicos como a las escuelas para
brindarles apoyo y asesoria;

* unajornada de reflexion de final de afio para
los asesores técnicos, con € fin de que com-
partieran susexperienciasy dieran retroalimen-
tacion a Proyecto;

e permanente apoyo y evaluacion alos asesores
técnicos durante los afios siguientes para pre-
pararlos para una plena certificacion, de mane-
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ra que pudieran ayudar a capacitar a otros ase-
sores técnicos y trabajar independientemente
con las escuelasy

* ¢ establecimiento de una base de datos de to-
daslasescud as, centros satélitesy asesorestéc-
nicos.

Esta ambiciosa empresa requeria el disefio de
nuevos procedimientos, un proceso de capacita-
cion, actividades de capacitacion y estudios de
casos, ademas de un sistema de comunicaciones
regular y la supervision de |os asesores técnicos y
susescuelasy distritos. En resumen, requeriauna
reestructuracion radical del modelo de capacita-
ciony seguimiento del Centro Nacional.

Lamayor parte delaactividad de planificacién
y disefio sedesarrollé en €l inviernoy laprimave-
rade 1992. Al mismo tiempo, estabamos comple-
tando la publicacion de nuestra Guia de Recursos
para las Escuelas Aceleradas (The Accelerated
School Resource Guide, Hopfenberg, Levinet al.,
1993), la que, antes de pasar aimprenta, fue lan-
zada en forma de folleto sin empastar, a tiempo
parala capacitacion de |os asesores técnicos en €
verano de 1992. Nuestro primer intento fue pro-
bado en un pequefio grupo de asesores técnicos en
proceso de capacitacion acomienzos del veranoy
modificado para la capacitacion a mayor escala.
Treintay siete aspirantes aasesores técnicos parti-
ciparon en equipos de por |o menos dos personas
de cada uno de los dieciséis distritos o departa-
mentos estatales de educacion. Se les solicitaba
gue llenaran largos formularios de solicitud en los
gue debian mostrar su familiaridad con € temade
las escuelas aceleradas y su deseo de dar inicio a
un proyecto propio. Todos debian tener algun vin-
culo con una escuela que hubiera pasado por el
proceso de incorporacion antes del verano. A to-
dos se los habia entrevistado por teléfono para
comprobar su idoneidad y se les habia entregado
material tomado de la Guia de Recursos para las
Escuelas A cel eradas como también otros materia-
lesqueles permitirian prepararse paralacapacita-
cion.

Afortunadamente, | 0s aspirantes se entusiasma-



ron con las nuevas formas de capacitacion y tanto
la asesoria como & seguimiento nos permitieron
supervisar el avance delas escuelasy |os asesores
técni cos como asimismo obtener retroalimentacion
activa de estos Ultimos con respecto a avance de
susescuelas. También fueron capaces deidentifi-
car las areas de la capacitacion que podian ser re-
forzadasy sugerir problemas del mundo real para
ser analizados através de estudios de casos. Esta
retroalimentacion constituyd para nosotros una
continua fuente de informacién que nos permitio
perfeccionar € proceso. A través de una 0 méas
visitas aterreno a cada escuel a, nuestro equipo de
capacitadores pudo también apoyar directamente
alas escuelas y los asesores técnicos, observar el
avance y comprometerse en un proceso conjunto
de detecciédn de los problemas cuando se requeria
superar algun obstaculo. Al final del afio, realiza-
mos unajornadadereflexion paralos asesorestéc-
nicos con una duracion de dos dias, que permitid
gue hicieran recomendaciones con respecto alos
futuros cursos de capacitacion, compartieran ex-
periencias con los demas y trabajaran en la solu-
cion de los problemas en forma conjunta.

El proceso de asesoriay retroalimentacion fue
de mucha ayuda en larevision de la capacitacion
y €l seguimiento durante |os afios siguientes. Al-
gunas cosas funcionaban bien y se mantuvieron.
Otras debieron ser megoradas y utilizamos nues-
tro propio método de consultas para abordarlas.
Cada afno se ha caracterizado por cambios en la
capacitacion derivados de las experiencias en te-
rreno de | os asesores técnicos como asimismo de
nuestras propiasinvestigaciones con respecto alos
diferentes aspectos del proceso. Por otraparte, el
model o de formacion de asesores técnicos hasido
introducido en nuestros centros satélites, que se
han expandido a diez centros regionales, encon-
trandose otros cinco en laetapade desarrollo. Ini-
ciamente, los centros satélites capacitaron a sus
asesores técnicos con la ayuda del personal del
Centro Nacional, pero ef ectuaban su propio segui-
miento de su desempefio. También han incorpo-
rado las jornadas de reflexién para sus asesores
técnicos y los han puesto en contacto entre si y
con otros profesional es de | as escuel as acel eradas
locales a través de seminarios regulares sobre las
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escuelas aceleradas.

En el plazo de un afio, también iniciamos un
taller de capacitacion para directores de escuelas
con unaduracion detresdiasy medio, que serea-
lizaba en el otofio, luego del lanzamiento de laes-
cuela. En gran medida, nos hemos beneficiado de
las investigaciones que el Proyecto ha realizado
con respecto a la conduccion eficaz por parte de
los directores de las Escuelas Aceleradas
(Christensen, 1995). A travésdelaexperienciaen
las primeras etapas del proceso en sus escuelas, se
atrae €l interésy la atencién de los directores, 1o
quetrae como consecuenciauna participacion muy
activay atentade parte de éstos en € taller de ca-
pacitacién. También participan en unajornada de
reflexién para directores en la primavera, 1o que
les permite abordar sus necesidades especificasy
aportar mayores conocimientos a los Centros Sa-
télitesy a Centro Nacional.

El resultado general es que hemos sido capaces
deformar unacomunidad de aproximadamente 300
asesores técnicos anivel nacional, los que han en-
frentado unadiversidad de desafiosy experiencias
similares. Algunos asesorestécnicos son reclutados
de las universidades y departamentos estatales de
educacion, pero la mayoria trabaja en la oficina
central de sus distritos escolares. Esto les ha per-
mitido participar en la obtencion de apoyo de los
distritos paralas Escuelas Aceleradas. Si bien al-
gunas escuel as han intentado utilizar alos directo-
resy alos maestros como asesores técnicos, N0so-
tros nos hemos mostrado renuentes a hacerlo de-
bido aque €l rol de asesor técnico es muy diferen-
te del rol de maestro o administrador de una es-
cuela. Es muy dificil paraun miembro del perso-
nal de una escuelatratar de convencer a un direc-
tor que se resiste a apoyar las précticas de las es-
cuelas aceleradas de que comparta e poder en la
tomade decisiones. Esdificil paramuchos direc-
tores confiar en el proceso de conduccion, por o
quetienden a socavarl o desal entandol o o ignoran-
dolo. Un buen asesor técnico debe ser capaz de
comunicarse en forma honesta con el director con
respecto a estas conductas y ala manera de supe-
rarlas. Tanto en lasjornadas de reflexion regiona-
les como nacionales y con la asistencia de un In-



formativo de la Red, |os asesores técnicos pueden
compartir ideas, ayudarse unos a otrosy apoyar al
Centro Nacional aintroducir mejoramientos.

CREACION DE LASESTRUCTURAS
DE APOYO

Al momento de laredaccion de este articul o, el
Proyecto de Escuelas Aceleradas esta comenzan-
do su décimo primer afio dentro de una duracion
prevista de 30 afios. Si bien he recalcado los es-
fuerzos directos de desarrollo y expansién, dicho
crecimiento requiere mucho mas que capacitacion,
asesoriatécnicay seguimiento. Requierelacrea
cion de unabaseinstitucional y de conocimientos
y un medio de comunicacion y difusion eficaz.
Entre los aspectos méas importantes se encuentra
el desarrollo permanente de nuestra red de Cen-
tros Satélites regional es, la continuaconcentracion
en el proceso de evaluacion previa, la entrega de
publicacionesy comunicaciones, laprofundizacion
y expansion de la capacidad de disefiar estrategias
de aprendizagje eficaces y las intervenciones a ni-
vel delos distritos para generar ambientes de ma-
yor apoyo alas EscuelasAceleradas. El propdsito
de esta seccion final es abordar brevemente estas
actividades de apoyo y plantear importantestemas
gue no han sido resueltosy requieren nuestra con-
tinua atencion.

Centros satélites

En 1989, nos dimos cuenta de que la amplia
cion y expansién de nuestro proyecto a mayor es-
cala dependian de la capacidad local y el sentido
de propiedad de las Escuelas Aceleradas. Como
se observ anteriormente, esta perspectivanos|le-
vé alanzar centros satélitesregionales, establecién-
dose los cuatro primeros en 1990. Todos los cen-
tros satélites iniciales estaban basados en univer-
sidades'y su objetivo eratrabajar con las escuelas
de susregionesy apoyar su desarrollo. Estasins
tituciones eran visualizadas como instituciones
regional es que asumirian muchas delasfunciones
del Centro Nacional en suséreasgeogréficas. Ini-
cialmente, se pensaba que debian trabgjar con las
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Escuelas Aceleradas piloto con el fin de obtener
experiencia practica, pero gue finalmente asumi-
rian la investigacion, la capacitacion, la evalua-
cion y las publicaciones, y transformarian la pre-
paracion de los administradores y maestros en sus
ingtituciones con €l fin de adaptarlaalas practicas
de las escuel as aceleradas.

El personal de estos centros recibio capacita-
cion en el proceso de las Escuelas Aceleradas en
la primavera de 1990 y en el otofio se lanzaron
escuelas piloto con laayuda de profesional es pro-
venientes del Centro Nacional con sede en
Stanford. La idea era que, con € tiempo, estos
centros desarrollaran su capacidad, invitando a
participar a otros profesionales del éreay expan-
diéndose a nuevas escuelas ala vez que asumian
las demas funciones. Visualizabamos esto como
un proceso de desarrollo y proporcionamos asis-
tencia técnica a los centros junto con actividades
parael establecimiento de redesy jornadas de re-
flexion anuales paraaportar y compartir ideas. En
1992, agregamos Cinco nuevos centros, con espe-
cia énfasis en el establecimiento de escuelas se-
cundarias aceleradas. También fuimos abandonan-
do el esquemade patrocinio de los centros basado
estrictamente en |as universidades reemplazando-
|o por centros patrocinados por |0s departamentos
estatal es de educaciény un centro patrocinado por
un distrito local.

En 1995, habiamos perdido dos de los centros
originales debido a que se les agoto el
financiamiento original. Ninguno de ellos habia
desarrollado una capacidad de apoyo ni de expan-
sién auténomas a pesar de haber recibido unacon-
siderable cantidad de asistencia técnica de parte
de nuestro Centro Nacional. Descubrimos que,
incluso con las mejores intenciones, estasiniciati-
vas no siempre tienen éxito. En algunos casos, la
base institucional es inapropiada para éstas y, en
otros casos, problemas relacionados con la rota
cion del personal o lafalta de compromiso impi-
denlasupervivencia. Estaslecciones nos ensefia-
ron el tipo de organizacion que debia establecerse
y €l tipo de apoyo que debiamos entregar para te-
ner una mayor probabilidad de éxito con los cen-
tros satélites y han sido incorporadas en nuestros



programas parael establecimiento y mantenimien-
to de dichos centros. Con el continuo desarrollo
de nuestro movimiento de centros satélites, llega
mos a contar con diez centros en 1996 y existian
al menos otros cincos que se encontraban en el
proceso de establecerse. En contraste con lafor-
macion inicial de los centros satélites, se espera
gue los nuevos centros aporten su propio
financiamiento. Los centros satélites estan distri-
buidos en toda la nacion, como California, Colo-
rado, Illinois, Louisiana, Massachusetts, Missouri,
Nevada, Carolina del Norte, Carolina del Sur y
Texas, y tenemos nuevos centros en formacion en
Florida, Milwaukee, Nueva York, Oregdn y San
Diego. Ademés, se esta estudiando la posibilidad
de establecer centros en Ohio y Kentucky. Los
centros establecidos se encuentran funcionando
con diecisiete a ciento cincuentaescuelasy lama-
yoria se encuentraen permanente expansion.

Se espera que | os centros cumplan una serie de
normas fundacionales para asegurar una razona-
ble coherenciay e control de la calidad en sus
regiones. Estas normas se encuentran incluidas
en un convenio satélite que establece sus funcio-
nes y responsabilidades como asimismo aquéllas
del Centro Nacional. El avance mas reciente fue
el establecimiento de un Consgjo de Asesoria so-
bre Politicas Nacionales, conformado por repre-
sentantes de los centros satélites y el Centro Na-
cional y responsable del establecimiento tanto de
las normas como de |os procesos para asegurar €l
cumplimiento de todos los centros participantes.
Este avance implica una participacion directa de
los centros satélites en laconduccion del Proyecto
de Escuelas A cel eradas como también una expan-
sion de sus funciones, al compartir responsabili-
dadespor laplanificaciény ladireccién. Masalla
de estas normas fundacionales, cabe sefidlar que
cada centro se encuentra en una etapa de desarro-
Ilo diferente. Algunos se encuentran en las etapas
iniciales, trabajando con las escuelas piloto y “ca-
pacitando” a su propio persona. Otros han desa-
rrollado su propio modelo de asesoriatécnica, ca-
pacitando alos asesores técnicos con laayuda del
personal del Centro Nacional y otros han supera-
do estaetapay se encuentran en el proceso de ca
pacitacién de sus asesores técnicos en formainde-
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pendiente. Algunos se encuentran trabajando en
la transformacion de los programas de capacita-
cion docentey realizando investigaciones. Practi-
camente todos patrocinan seminarios y jornadas
de reflexién paralos docentes de |as escuel as.

Finalmente, esperamos que nuestros centros sa-
télites representen las grandes piedras angulares
del movimiento en favor de las Escuelas Acelera
das, entregando capacitacion paral os asesorestéc-
nicosy las escuelas, estableciendo redes, desarro-
Ilando tareasdeinvestigaciony evaluacion, y trans-
formando la preparacion de los docentes y los ad-
ministradores en sus regiones. Para poder hacer
esto de manera eficaz, sera preciso aumentar el
numero de centrosy laextensién de sus operacio-
nes. Estaesunadelas principales metasdel Cen-
tro Nacional: desarrollar unacapacidad regional y
local y el sentimiento de propiedad atravésdelos
centros satélites, mientrasel Centro Nacional cum-
ple una funcion de apoyo a través de sus propios
programas en las investigaciones, el desarrollo de
la capacitacion, la evaluacion y la difusion. Es
evidente que € personal del Centro Nacional se-
guiraparticipando en la capacitacion de |l os aseso-
res técnicos y brindando apoyo técnico a las es-
cuelascon e fin de continuar asegurando que todo
nuestro personal tengaconoci mientos practicos con
respecto alos problemasyy las experiencias de los
centros, los asesorestécnicosy lasescuelas, y con
el fin de someter a prueba las nuevas ideas.

Evaluacion

La evaluacion es un aspecto central del Pro-
yecto de EscuelasAceleradas en todoslos niveles,
incluyendo a los aumnos, los cursos, la escuela
misma, |0s asesores técnicos, |os centros satélites
y nuestro Centro Nacional (Assessing Accelerated
Shools, 1995 - 96). Dado que uno de nuestrostres
principios es el poder de decision y laresponsabi-
lidad por las consecuencias de aquellas decisio-
nes, debemos saber cuéles son las consecuencias.
En esta primera década, hemos pasado de las sim-
ples evaluaciones mediante la observacion de las
escuelas y los cursos a un proceso de evaluacion
en tres fases. Nuestra primera preocupacion es si
las escuel as han adoptado el proceso, |os valores,



las practicas y latoma de decisiones que son par-
tesintegrantes de las EscuelasAceleradas. En se-
gundo lugar, hemos desarrollado un método que
nos permite ver si realmente se estan
implementando las decisiones generadas por di-
cho proceso. Entercer lugar, hemostrabgjado con
las escuelas y |os asesores técnicos para garanti-
zar |os efectos tanto de estas decisiones como del
proceso general sobre el desempefio de los alum-
nos y las escuelas, incluyendo resultados tales
como la calidad y la variedad del trabajo de los
alumnos, los avances en loslogros, laasistenciay
la participacion de los alumnos, la participacion
delospadresy ladisminucion delas asignaciones
acursos especialesy repeticiones de grado. Tam-
bién nos hemos centrado en los cambios en el cli-
ma tanto de | as salas de clases como de |l as escue-
lasy en los aspectos de equidad racial y de géne-
ro. Cada afio, publicamos un resumen de los re-
sultados (por ejemplo, Accelerated Schools
Project, 1995).

Ademas, hemos desarrollado un “ Conjunto de
Herramientas paralaEvaluacion Interna’, quelas
escuelasy |os asesores técnicos comienzan a utili-
zar en el segundo afio del proceso para documen-
tar € avance eidentificar |osobstacul os (por g em-
plo, Accelerated Schools Project, 1995). Estecon-
junto de herramientas incluye un amplio conjunto
de datos sobre la escuela, un registro de activida-
des para los asesores técnicos y la aplicacion de
puntos de referencia para poder medir el desarro-
Ilo de la escuela. Este conjunto de herramientas
esta destinado al comité directivoy a asesor téc-
nico para que trabajen conjuntamente en la reco-
pilacion de documentacion Gtil paralaevaluacion.
Se espera que las escuelas utilicen los datos, in-
cluyendo aguellos relativos ala evaluacion de los
alumnos, laevaluacién delos programasy laeva
luacion de toda la escuela, para resolver sus pro-
blemasy validar suséxitos. Por otraparte, el Cen-
tro Nacional ha desarrollado una base de datos
general sobre cada escuela utilizando el conjunto
de datos proporcionado por las escuelas mismas.

Ademas de estos tipos de evaluaciones, una
serie de escuelas han sido sometidas a eval uacio-
nes formales que comparan su avance con escue-
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las similares que no son aceleradas (por gemplo,
McCarthy y Still, 1993; Knight y Stallings, 1995).
Estas han arrojado mejores resultados paralas Es-
cuelas Aceleradas con respecto a las escuelas uti-
lizadas para comparacion, a pesar de que no se ha
entregado ningun financiamiento adicional a las
primeras. Lainstitucion Manpower Devel opment
Research Corporation ha disefiado un modelo de
tareas aleatorias, que pretendemos utilizar en un
distrito donde contamos con escuel as secundarias
acel eradas que pueden ser comparadas con escue-
las secundarias méas convencionales (Cave y
Kagehiro, 1995). Finamente, hemosdado énfasis
a los estudios etnogréficos (por gjemplo, Finnan,
1992; Peters, 19963, b) pararecopilar datos valio-
S0s con respecto alos procesos de transformacion
delas escuelasy los alumnos.

Modelos de aprendizaje eficaz

El aspecto central de una EscuelaAceleradaes
un proceso de aprendizaje que esta conectado con
lavisiony las metas de laescuelay con las forta-
lezas de los alumnos y maestros, y que vincula el
curriculum, las estrategias pedagégicas y € con-
texto escolar (clima, recursos, organizacion) con
un model o de aprendizaje constructivista. Unade
las metas del proceso de transformacion es lain-
corporacion de todos los maestros en el desarrollo
y uso de estrategias de aprendizaje eficaces y la
expansion de las capacidades de |as escuel as para
entregar un aprendizaj e eficaz en forma permanen-
te. Lasdiferentesdimensionesdel aprendizaje efi-
caz se encuentran en Hopfenberg, Levin et al.,
1993, Capitulos 5-8. El aprendizaje eficaz supone
gue los mejores resultados se obtienen basando €l
proceso educacional en el supuesto de que todos
los alumnos son dotados y talentosos, de manera
gue las fortalezas de los alumnos pasan a ser cla-
ves en laensefianzay el aprendizaje en contrapo-
sicion a sus debilidades. Hemos descubierto que
laimplementacion de un aprendizaje eficaz cons-
tituye un gran desafio en € sentido de que no es
compatible con la mayoria de la capacitacion do-
cente tradicional, con los supuestos relativos alas
necesidades de |os alumnos en situacion de riesgo
ni con la cultura escolar tradicional. El resultado
es que hemos dedicado un esfuerzo especia a es-



tudio y laimplementacién del aprendizaje eficaz
(por ggemplo, Keller y Soler, 1995).

Valelapenamencionar dos proyectos en parti-
cular. En primer lugar, hemos desarrollado un pro-
yecto de aprendizaj e eficaz queintentareunir g em-
plos de aprendizaje eficaz que puedan ser utiliza-
dos para demostrar la aplicacién de sus principios
en el disefio de estrategias de ensefianza y apren-
dizaje eficaces. Gradualmente, estamos desarro-
[lando un catdlogo con dichos g emplos para ser
usado con finesilustrativos en |os cursos de capa-
citacion. Ademés, este proyecto esta observando
diversas salas de clases particul ares de una peque-
fia muestra de escuel as para describir 1os cambios
en las estrategias pedagégicas amedida que laes-
cuela se va transformando de una escuela tradi-
cional en una escuela acelerada. Partiendo del
periodo anterior ala transformacion, hemos efec-
tuado observaciones periddicasdelassalasdecla
ses para describir el cambio desarrollado, con €l
fin de comprender el proceso de cambio. El se-
gundo proyecto apenas comienza. Es un intento
por establecer un laboratorio de aprendizaje efi-
caz en un distrito escolar local. Se esperaque este
laboratorio pueda ser utilizado para entregar ca-
pacitacion amplia en e aprendizaje eficaz a los
maestros, asesores técnicos y capacitadores de
maestros de la comunidad de la ensefianza supe-
rior. A travésde unaexperienciade laboratorio de
verano con una duracién de un mes, los partici-
pantes desarrollaran sus propios proyectos de
aprendizgje eficaz, los que serén implementados
durante el afo siguiente y descritos mediante in-
formes. Sereuniran en forma periédicaparaana
lizar el avancey las lecciones aprendidas y eva-
luar los resultados de los demas.

El apoyo de los distritos

Uno delos principal es desafios paralas Escue-
las Aceleradas y para la reestructuracion de las
escuelas en genera es el hecho de que la mayor
parte de los distritos escolares no estan organiza-
dos ni preparados como para apoyar |os cambios.
Por gjemplo, a menudo los distritos no toman en
cuenta el tipo de conduccion que se requiere para
estas escuelas (Christensen, 1995) y simplemente
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asignan alos directores de acuerdo con la persona
gue esta disponible o que “se merece” este cargo
administrativo. Losdistritos normamenterotan a
los directores en las diferentes escuelas sin consi-
derar cuan compatibles son las necesidades de las
mismas con la competenciay los intereses de los
directores en cuestion y es frecuente que se haya
transferido a directores que se estaban desempe-
fando exitosamente en una Escuela Acelerada a
otraescuela, rompiendo e vinculo que sehacrea
do. Con frecuencia, estos directores han sido re-
emplazados por otros que no tienen interés en la
filosofia ni las précticas de las Escuelas Acelera
das y con esto se pone término a la transforma-
cion. En otros casos, |os distritos no han respeta-
do sus acuerdos en e sentido de otorgar tiempo
libre a los asesores técnicos de los distritos o los
dias de perfeccionamiento del personal quese pro-
metieron. También es frecuente que los cambios
de personal y unacomplejadistribucion delasres-
ponsabilidades entre los docentes en |os diferen-
tes programas socaven la estabilidad de los com-
promisos delosdistritos. Por todo lo anterior, he-
mos emprendido un estudio con respecto ala or-
ganizaciony el funcionamiento delosdistritoscon
el fin de ayudar a que éstos proporcionen ambien-
tes de mayor apoyo y mas sustentables para sus
escuel as reestructuradas.

Publicaciones

L as Escuel asA cel eradas deben ser apoyadasno
sOlo por sus asesores técnicos y distritosy por las
redes con otras escuel as, sino también por investi-
gacionesy publicaciones que respondan a sus ne-
cesidades. Ademés de un libro de consulta con
respecto al proyecto y al proceso de transforma-
cion (Hopfenberg, Levin et al., 1993), que mues-
tra las ideas en la practica (Finnan, St. John,
McCarthy y Slovacek, 1995), el Proyecto de Es-
cuelas Aceleradas envia un boletin regular a un
listado de aproximadamente 13.000 profesionales,
legisladores e investigadores. El Boletin de las
Escuelas Aceleradas (Accelerated Schools
Newsletter) se centraen un temaespecifico en cada
unade sustres ediciones anuales, combinando las
conclusiones de las investigaciones con informa
cion proveniente de las escuelasy los profesiona



les del &rea. En cada edicion, se describe una o
mas escuelas con € fin de ilustrar la manera en
gue han resuelto |os problemas que plantea el tema
en cuestion. Las ediciones recientes del Boletin
se han centrado en el apoyo por parte delosdistri-
tos, laevaluacion, las consultastendientes alade-
teccion de los problemas, la asesoria técnica, €
aprendizagje eficaz y la conduccién. Ademés, €
Proyecto ha publicado diferentes informes de in-
vestigacion acerca de una amplia gama de temas
gue son esenciales paralas necesidades de las es-
cuelas aceleradas, incluyendo las tecnologias
interactivas y €l aprendizagje eficaz, la educacion
especial enlasescuelasaceleradasy losdirectores
eficaces en las escuelas aceleradas. También se
publicaun Boletin delaRed (Network Newsl etter)
paralos asesores técnicos, con €l fin de apoyar su
trabgjo y entregarles la informacion mas actuali-
zada con respecto a los avances de las Escuelas
Aceleradas. Y € Proyecto también tiene una p&
ginaweb con considerable informaciony un indi-
ce (www-leland.stanford.edu/group/ASP).

El Proyecto en las escuelas secundarias

Una iniciativa importante para el futuro esla
extension del modelo a las escuelas secundarias.
En la actualidad, estamos trabgjando con un dis-
trito que ha desarrollado escuelas aceleradas de
ensefianza bésica y primer ciclo de la ensefianza
secundariay estd comenzando a trabajar con dos
escuelas secundarias piloto de segundo ciclo. Es-
peramos aprender mucho de estainiciativa de co-
laboracion con respecto alamanera de incorporar
€l proceso delas escuel as acel eradas en | as escue-
las secundarias de maneratal quelosaumnos pue-
dan avanzar através de un sistema de educacion
acelerada durante todos | os afios de su ensefianza
basicay secundaria. Ademas, un pequefio niUme-
ro de escuel as secundarias han adoptado el Mode-
lo Acelerado, con particular éxito en la creacion
de pequenias escuel as alternativas paraprevenir las
deserciones(Solery Levin, 1996). Al mismotiem-
po, estamos expl orando de qué manera podriamos
trabajar con el Proyecto Carnegie de Escuelas Se-
cundarias de Primer Ciclo y la Codicién de Es-
cuelas Esenciales para determinar cuéles podrian
ser los aportes de | as escuel as acel eradas de ense-
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flanza bésica y primer ciclo de la ensefianza se-
cundaria alas escuelas de segundo ciclo de laen-
seflanza secundariacon similaresfilosofiasde otros
movimientos.

PALABRASDE CONCLUSION

Unadécadade arduo trabgjo en el &readel cam-
bio educacional nos ha ensefiado muchas leccio-
nes. Laprimeraesquelamayor parte delateoria,
las recomendaciones y el apoyo con respecto al
cambio educacional proviene de aquéllos que no
se han comprometido en formapersonal en esfuer-
zos sostenidos de trabajo conjunto con las escue-
lasparalograr cambios profundos. Paraestas per-
sonas, la colaboracion significa que los académi-
cosy consultores ofrecen lasideasy |os profesio-
nalesdel arealasllevan acabo. Cuando lasrefor-
mas fracasan, se cul paa estos profesionales por €l
fracaso. En mi opinion, esto es completamente
erroneo debido aque aguellas personas que impo-
nen sus teorias y formulas de cambio nunca han
sometido apruebasuspropiasideas. Tampoco han
corrido ningun riesgo. Sin embargo, aun peor que
laarroganciaimplicita es laincapacidad de com-
prender la conexion entre la teoria 'y la préctica
El disefio de cambios requiere laimplementacion
delasideasy laeval uacion por parte del disefiador.
Tal como he recalcado muchas veces en este in-
forme, la comprension més profunda deriva de la
yuxtaposicion de ideas con laimplementacion, la
retroalimentacion y lareformulacion de los plan-
teamientos tedricas con participacion directaen e
proceso de cambio y sentido de propiedad. En
contraste, quienes ofrecen asesoria“ experta’ nor-
malmente formulan teorias abstractas y listas de
tareas en lugar de un registro para el seguimiento
del éxito en laintroduccion de un cambio en las
escuelas.

En mi opinidn, aun las pautas més sensatas y
necesarias representan hipotesis con respecto al
cambio y no conocimientos con respecto a éste
cuando no han sido probadas en forma directa.
Pueden funcionar, como pueden no funcionar.
Deberian ser probadas por sus disefiadores en am-



bientes escolares reales para ver si funcionan an-
tesdeexigir alos profesionales del areadelaedu-
cacion quelasapliquen. Y losprofesionalesdela
educacion siempre deben hacer a sus “ expertos’
preguntas tales como las siguientes: “¢Dénde ha
aplicado usted esto? ¢Cuales han sido losresulta-
dos? ¢Donde puedo verlo llevado alaprécticay
explorar el proceso por mi mismo antes de consi-
derar su adopcion?’

Una segunda reflexién es que todo cambio es-
colar profundo representa una transformacion in-
ternadelaculturaescolar. Concuerdo con Sarason
(1982) en que los cambios en la culturaescolar no
pueden ser impuestos a la escuela, un argumento
gue tambi én es apoyado por Fullan (1982). El cam-
bio se produce debido aque aguéllos que se veran
afectadas por éste son capaces de decidir por si
mismos €l futuro en posdel cual trabgjarén. En el
mejor de los casos, podemos ofrecer un proceso
paraestimular el cambio y permitir que los parti-
cipantes trabajen en conjunto en formaproductiva
en beneficio de los aumnos y las comunidades.
Esta es ciertamente una leccion que aprendimos
directamente a través del Proyecto de Escuelas
Aceleradas.

Finalmente, vuelvo a mi tema original, plan-
teando aquello que pude observar durante méas de
unadécadadetrabajo con cientos de escuel as, dis-
tritos y asesores técnicos, como asimismo miles
de maestrosy alumnos. Cualquier intento por lo-
grar un cambio educaciona profundo implicara
gran cantidad de ensayo y error, aun con unapla-
nificacion conjuntay muchaexperiencia. Lases
trategias que han funcionado en algunos ambien-
tes pueden no funcionar en otros. Serequiere una
eval uaci én permanente paraidentificar aguello que
esta dando resultado y aguello que no lo estd, y
por qué. Este conocimiento puede ser utilizado
paramejorar considerablemente el proceso de cam-
bio. Aun la persona més experimentada y com-
prometida en un cambio educaciona tendra que
ser un alumno de corazén, siempre buscando, siem-
pre aprendiendo.
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